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直観教授の意義と方法
―コメニウス・ペスタロッチーからディルタイへ―
非常勤講師　田  中  潤  一
１．はじめに
　我々が教育を省察する際、その始原をどこに
置くべきであろうか。近代教育学の多くの論者
はそれを「直観」に見出した。直観とは眼前の
感覚的所与を意味しているが、中世までの教授
学が抽象的な知を暗誦・反復するする学習法で
あったのに対し、近代の教授学は具体的・感覚
的次元から子どもの教育をスタートさせようと
した。その最も端的な例がコメニウスである。
コメニウスは周知の通り『大教授学』と『世界
図絵』の二つの著作を残している。前者は教授
学理論であり、後者は具体的教材である。『大
教授学』は一斉教授やカリキュラムの作成など
教育の「平等性」を確立したのみならず、教材
作成において「直観」を重視する。また『世界
図絵』は初めての絵入り教科書として知られて
いるが、子どもが知識を習得する際、言葉によ
るのみではなく、視覚に訴えて教わるのが効果
的という思想を基に作られた書である。さて
我々は本論文においてコメニウス、ペスタロッ
チー、ヘルバルトを経て、ディルタイへと至る
のであるが、これら近代の教育学者がいずれも
教授原理として直観を重視したことに着目した
い。
　なぜ教育学において直観が重視されるのであ
ろうか。そして直観教授はどのように行われる
べきであろうか。直観が重視された理由として
時代的背景による理由の他、認識論上の理由が
考えられる。まず時代的背景として「教育の平
等性」が挙げられうる。中世までの教育は修道
院等宗教施設で行われる他、一部の貴族や富裕
層を対象とした教育でしかなかった。しかし近
代以降教育の平等性が大きなテーマとなる。産
業革命、市民革命を経て、社会や国家を構成す
るのは一部の人々ではなく、国民一人ひとりで
あるという意識が芽生える。このような民主主
義の普及に伴い、教育方法も大きく変容する。
近代以前では暗唱・反復教育が行われていたが、
主に言語が子どもに注入されていた。しかし言
語を子どもに詰め込む教授法は子どもにとって
苦痛であり、興味・関心を引き起こさない。む
しろ具体的事実・感覚的知覚に子どもは興味を
示すので、楽しく且つ効率よくこどもに知識を
伝えるには「直観」に依るべきとされた。
　また原理的背景としては、認識論において直
観の意義が重要性を有するようになったことが
挙げられる。伝統的真理観では、「認識と事物
とが一致」するところに真理が存するとされた。
そして真理のメルクマールは、客体である事物
の側に存すると考えられた。しかし近代の認識
論では真理の基準は客体ではなく、主体の側に
存するとされるようになった。我々はその典型
例としてカントを挙げることができる。カント
は認識の成立条件を、客体から主体へと「コペ
ルニクス的転回」させることにより、主観が有
する純粋悟性概念こそが知識を成り立たせると
発想を転換させた。しかしここで「直観」が重
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要な位相を有するようになる。カントでは「物
自体」は不可知的で捉えることはできない。し
かし対象は意識内で所与として与えられる。こ
の直接的所与が直観である。直観はあいまいで、
概念的に未分化である。しかし認識は直観を基
に成り立つ。直観のあいまいさを概念化するこ
とにより、知識が成立する。カントでは感官に
受容された感性を、悟性が捉えるとされ、二元
論的立場が取られる。
　では教育学では如何にこの事態が思惟されて
きたのであろうか。直観と言葉を二元論的に捉
える立場は教育学でも同様であるが、「教授法」
という観点からは常に直観に優位が与えられて
きた。コメニウスは『世界図絵』を考案したが、
まず子どもの興味を引くのは感覚であり、これ
を次第次第に概念へと高めることを念頭に作
成された。ペスタロッチーの直観教授も、基本
的に同様の立場である。ロックやルソー等の哲
学者達も「感性から理性」という立場を堅持し
ている。しかしどのように直観から概念が分化
するかという教授プロセスは、論者ごとに詳細
に検討されねばならない。未だ概念化されざる
直観の状態は、そのままでは概念へと高まらな
い。そのプロセスにおいていかなる契機が働い
ているかは、論者によって異なる。ルソーのよ
うに子どもの興味・関心が唯一の基盤であると
する者もいれば、ヘルバルトのように教師が適
切な教授法を示すべきとする者もいる。そして
また教育目的もまた論者によって異なる。ペス
タロッチーやデューイは子どもの社会生活を可
能とすることを教育目的とし、ヘルバルトは道
徳性育成を目的としている。その際我々が着目
すべきは、近代教育学のいずれも直観を基盤と
することである。知識教育と道徳教育とは教育
方法として大きく異なるように見えるが、実は
「直観」を基に統合されている。ペスタロッチー
はこの代表的論者である。本論文では直観教授
はまずスタートとしては、子どもの興味から始
まるので、興味がどのような意義を有するかを
論じる。そして興味が如何にして知識へと分化
するかのプロセスを省察する。また概念の教育
における意義を見たい。そして最後に直観教授
は通常、子どもの眼前の学習のみを目的とする
が、実は文化的遺産の学習（教育学的には、陶
冶財の伝達）もまた直観を基盤としていること
を論じたい。
２．子どもの興味
　直観が子どもの教育の始原となるが、では子
どもは直観からどのように知識を得るのであろ
うか。子どもが直観に触れたとしても、子ども
がその直観に心を動かされないならば知識が生
じることはない。子どもの側に、直観を知識へ
と高め上げる前提がなくてはならない。この前
提を今「興味」と名づけておく。この興味は如
何に捉えられるべきか。ペスタロッチーとヘル
バルトでは、大きく立場が異なる。まずペスタ
ロッチーの考えから見たい。
（a）合自然的な興味
　ペスタロッチーは「合自然的」に子どもが成
長することを重んじる。「基礎陶冶の理念は、
人類の諸素質、および諸能力が発展、形成する
際の合自然性の理念にほかならない」（１）。ペ
スタロッチーは、人間の有する能力が自然な形
で発展させられるように促すことを求める。し
かしペスタロッチーがここで意図する人間の能
力とは何を意味しているのであろうか。彼は
これを動物的本能と同一視せず、本能とは別
に人間固有の能力があるとする。それは「心
情（Herz）」「精神（Geist）」「手（Hand）」の
三つとされる。「私の人間的な心情（Herz）、
私の人間的な精神、および私の人間的な技術
力（Kunstkraft）の素質が、私の本性の人間的
なものを、言いかえれば、私の人間的な本性そ
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のものを構成する、と私は見なさざるをえな
い」（２）。ペスタロッチーによるとこの３つの
固有の能力を伸ばそうとする衝動は、どの子ど
もにも存し、この衝動を合自然的に伸ばすこと
が教育の本務とされる。また逆にこの３つの能
力のどれか一つに偏って教育することは、反自
然的であり、「その能力の本質の内面をしおれ
させ、枯死させる要求を助長させる」（３）とい
う結果に陥る。３つの能力が調和的に保たれる
ことにより、人間らしさが育成される。「真の
陶冶、合自然的な陶冶は、その本質によって、
人間の諸能力を完全なものにしようとする努
力、完成しようとする努力へと導く」（４）。
　さてペスタロッチーは以上のような陶冶観を
有するが、いずれの陶冶においても「直観」が
基礎となると考える。特に精神、即ち知的発達
を取り上げてみたい。人間の思考能力の発達は、
「対象の直観がわれわれにつくる印象から出発
する」（５）とされる。対象が我々の感覚を触発
する時、知的能力を自己成長させようとする
我々の内面的衝動が生じる。我々は本章で「興
味」を取り上げるが、まさにこのペスタロッチー
教育学における内面的衝動が「興味」に該当す
る。ではこの興味はどのように伸びるのか。
　ペスタロッチーはここで教育者の役割に着目
する。ペスタロッチーの例では、歩き始めの子
どもが倒れたなら歩こうとする意欲がなくなる
ので、教育者は子どもの意欲が持続するよう適
切な働きかけをせねばならない（６）。ペスタロッ
チーは決して放任を良しとはしない。教育者の
技術によって、子どもが成長するよう導かれね
ばならないとされる。もっとも教師の働きかけ
も、子どもの興味が前提とされねばならない。
子どもは直観として受容したものを、自己の表
現として外化しようとする。「直観は、われわ
れの直観の印象がわれわれに作らせた表現を要
求する感情を必然的に作る」（７）。ペスタロッ
チーは子どもの興味を前提とした上で、教育の
技術、即ち教授法の必要性を説くが、その教授
法は単純でなければならぬとする。ペスタロッ
チーはその理由を、「民衆」のためと言う。我々
は本論文の冒頭で、近代教育学の課題として「教
育の平等性」を挙げたが、コメニウスのみなら
ずペスタロッチーもまた全ての子どもに等しく
知識を身に付けさせることの重要性を説いてい
る。ペスタロッチーは「きわめて単純な始点か
ら出発しつつ、飛躍のない順序に従って、平易
なものから困難なものへと導き」（８）とコメニ
ウス教授学と極めて似た論を述べ、また「生徒
の諸能力の成長と同じ歩調を保ちながらたえず
活気づけ、決して疲労させ、また消耗させるこ
となく、生徒自身から出発させ」（９）るよう述
べている。このようにペスタロッチーの直観教
授の基礎には「興味」が存するが、要約すれば
対象から触発された直観によって興味が生じ、
教育者はその興味を伸ばすよう働きかけねばな
らない。
　さて近代教育学で興味を根本に置いたもう一
人の重要人物としてヘルバルトを我々は取り上
げ、ペスタロッチーと比較させたい。
（b）　人格形成を目指す「興味」
　ヘルバルトの教授学において、興味は根本的
位置を有する。では子どもは興味を基にどのよ
うに学んでゆくのであろうか。そしてヘルバル
トの学習理論は、ペスタロッチーとどの点で異
なるのか。さてそもそもヘルバルトは教育目的
を道徳性育成に置いている。さらに道徳教育は
知識教育など他の教育領域と切り離せない中心
的位置に存するとされる。（「道徳的教育の問題
は、全教育の問題から切り離すことのできる一
辺であるのではなく、この問題はその他の教育
配慮と必然的な広範囲な関連に立つ」）（10）。ヘ
ルバルトは道徳教育と知識教育との一体化を強
く主張し、それを「教育的教授」と述語化する。
「私は、この際教授のない教育などというもの
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の存在を認めないしまたぎゃくに、…教育しな
いいかなる教授もみとめない」（11）。「教育的教
授」の「教育」とは道徳教育のことであり、「教授」
とは知識教授のことである。まずヘルバルト
は、子どもの道徳性育成を最も重要な任務と考
える。それゆえ子どもが技術を身につけること
は二次的とされる。「…青年の思想界がいかに
規定されるかということは、教育者にとってす
べてである。なぜなら、思想から感情、更に行
動の原則と行動様式が生ずるからである」（12）。
さらにヘルバルトは「教授のない教育」もあり
得ないと否定する。知識を十分に有さない教育
者は、子どもを十全に教育することはできない。
知識を有さずに教育者が教育活動を行う時、ど
のようなことが生じるのか。「彼らは、教え子
の気分を意のままに支配し、このきずなで教え
子を束縛し、青少年の心情を自分でさえ気づか
ないほどに、たえず動揺させているのだ」（13）。
従ってヘルバルトは、教師には十分な知識がな
ければならないと考える。教師がしかるべき知
識を有することによって、子どもの道徳的自己
形成を促すことが可能となる。
　単に子どもの欲望を我慢させるだけでは、十
分に道徳性を育成できない。ヘルバルトは、道
徳教育は子どもの意志が「公正と善のイデー」
に向いている時、初めて効果的になるとする。
「公正と善のイデーが、その厳密さと純粋さに
おいて意志の本来の対象となるということ、そ
れに即して品性のもっとも深い真実の内容、人
格の深い中核があらゆる他の恣意を無視して規
定される」（14）。ここからヘルバルトは、教育
のスタート地点としての「興味」を導き出す。
そして興味と同時に「意欲」が前提される。子
どもが意欲をもって活動することが、まず肝要
である。しかしヘルバルトはここで大きな留意
点を提示する。それは「興味の多面性」と「多
くのことを道楽半分にやること」とを区別する
ことである。確かに子どもは多くの事柄に惹き
つけられ、さまざまなことに取り組もうとする。
しかしヘルバルトはここに道徳的観点を取り入
れる。無秩序にさまざまなことに目移りするこ
とは、興味ではなく「欲望」と呼ばれる。「無
秩序な逡巡は…社会に役立つというよりは、む
しろ不完全な結果によって自己の嗜好を嫌悪さ
せ、分散によって曇らせる」（15）。そこでヘル
バルトは子どもの活動から多様な活動を切り取
り、子どもの自己成長が一定の方向へと進むよ
う導かねばならぬとする。子どもの活動から不
要な欲望を切り取ったものが、「興味」と名づ
けられる。ヘルバルトは「興味」概念を次のよ
うに定義する。
　「興味」は、興味の対象を処理することに目
的があるのではなく、「対象に依拠すること」（16）
に目的があるとされる。例えば「欲望」は対象
を自らのものにしようとし、「まだ所有してい
ない何か未来のものを求める」（17）。しかしそ
れに対し興味は、「静観において展開されるも
のであり、直観された現在のものに依然として
附着している」（18）。この興味として知覚され
たものが、我々の知識を成り立たせる。このよ
うにヘルバルトは知識の出発点となる興味を、
単に子どもの無秩序な関心とは同一視せず、一
定の方向へ進むようあらかじめ導かれたものと
する。
　すでに述べたようにヘルバルトは道徳性育成
を最も重視するが、それを「道徳的品性の陶冶」
と名づける。「品性」は「個性」とは区別され
る。個性は一人ひとりの子どもが有する独自性
であり、決して他の子どもと一緒に画一化され
えない。確かに個性は尊重されるべきであるが、
個性のみが道徳的品性を成り立たせるのではな
い。「個性は、その根底から常に他の新しい思
いつきや要求を発する。たとえその能動性が克
服されようと個性は、なおその多様な受動性と
感受性によって決意の実行を弱める」（19）。つ
まり個性はその都度その都度の欲望や要求を肯
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定するが、品性は人間が道徳的に成長すること
のみを目指している。従って個性を構成するの
が欲望であるのに対し、品性を構成するのは「意
志」である。（「一般に理性的本質としての人間
において品性を構成し得るもの、それは意志で
ある」）（20）。品性は特定の能力のみを伸ばすの
ではなく、多面的な陶冶を目指す。個性が角ばっ
ているのに対して、品性は丸くなめらかとされ
る。教育者は子どもの道徳的品性の陶冶を行わ
ねばならないが、この際「興味」が大きな役割
を果たす。興味は、教育者によって取捨選択さ
れた直観であり、教育者の視点が入っている。
３．　直観教授の方法
　このようにペスタロッチーもヘルバルトも共
に直観を重視するが、その意図する内容は大き
く異なる。従って教授法に関しても両者の間で
大きな違いが見られる。我々はペスタロッチー
の直観教授を、合自然的な教授法と名づけう
る。これはペスタロッチーのみならずルソーや
フレーベルにも共通する考えである。あたかも
植物が種から発芽を経て花を咲かせ実を付ける
ように、人間も乳児から幼児を経て児童となり
青年へと成長してゆくと考えられている。この
考えの下には人間一人ひとりが有する天賦の才
能は、将来必ず完成されるべき素質を備えてい
るという前提がある。この自然主義的な教育学
を初めて体系的に主張した論者として、我々は
ルソーを挙げることができる。以下ルソーの自
然主義的な教育方法と、ペスタロッチーの直観
教授を概観し、直観教授の意義と求められる問
題点を取り上げたい。
（a）自然主義的な直観教授の問題点
　ルソーは『エミール』において独自の教育論
を展開している。特に子どもの興味関心を第一
義に置いたことは、教育史上大きな役割を果た
したと言える。もちろんルソーの教育論が大き
な問題を内包していることも事実である。まず
子どもの興味関心のみに基づいて教育を行うこ
とが、本当に是認されるのか、また社会から子
どもを完全に引き離して教育することが本当に
可能か、など多くの問題を抱えている。他方ル
ソーの教育論は、子どもの自発性を重んじる進
歩的な教育学者によって高い評価を受けてき
た。まずルソーのラディカルな自然主義的な教
授法を、批判的に考察したい。
　ルソーは抽象的概念ではなく、感覚的な学習
からスタートするよう主張する。ルソーは知的
発達の基に感覚が存するとし、感覚の育成を教
育の本務と考える。「考えることを学ぶために
は、われわれの手足を、感覚を、器官を訓練し
なければならない。それがわれわれの知性の
道具なのだ」（21）。従ってルソーは書物による
学習は効果が低いと考える。もっともルソーも
知識習得を重要なテーマとして扱い、理性の育
成を重視してはいる。しかし理性と感覚は通常
相反するものとして捉えられる。ではどのよう
にして両者を並立させるのか。ルソーは理性を
「感覚的理性」と「知的理性」とに分け、整合
的に説明しようとする。「感覚的理性」の段階
は、視覚や聴覚を鍛え外的対象を正確に捉える
ことが目的とされる。例えば感覚によって、長
さを測ったり、数を数えたり、重さを測ること
ができる。この経験が数的判断力や推理力の基
礎となる。それに対し「知的理性」の段階は、
感覚的内容を概念や観念へと高め上げることを
目的とする。この二区分は直観教授のプロセス
としては段階を踏んでいるように思われる。人
間の発達段階に鑑みても感覚的理性を幼児教育
段階、知的理性を初等教育段階と見なせばわか
りやすく思われる。しかし我々はルソーの教育
学に問題が存することを見逃してはならない。
それはルソーでは、感覚的に根ざした知識以外
教えられてはならないとされていることであ
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る。「精神の最初の働きにおいては、常に感覚
がその案内をするようであってほしい。外界以
外の書物はいらない。事実以外の教育はいらな
い」（22）。例えば地理の学習において地図を用
いて地名を覚えさせることは、無意味とされる。
美しい夕陽を見て、太陽が沈む場所を覚え、翌
日再び日没を見るのに役立てることが地理の学
習とされる。
　しかし果たしてこのように具体的事実に即し
た教育のみが有益と言えるのであろうか。確か
にこのような教育は子どもの関心を引き、また
学習のきっかけとしては有効かもしれない。し
かし人類が築き上げてきた豊富な文化・文明を
次の世代へと伝えるには、この教授法は用をな
さないのではなかろうか。ルソーは事実に基づ
かない教育を排除するが、文化を伝える観点か
らは不適当と言える。もっともルソー自身は、
子どもの實生活に基づかない抽象的知識を学ぶ
必要がないと考えるが、我々が現在の文化的水
準を維持死、次の世代がより豊かな生活を営む
のを望むならばルソー的思惟にのみ依拠するの
は危険な面が存する。書物による抽象的知識こ
そが、限られた人間的体験を越えて、人間に豊
富な内容を与えてくれる。さらにルソーの抽象
的知識に対する見方も再考せねばならない。ル
ソーは抽象的知識の学習は、子どもにとって退
屈で何ら関心を惹かないと決めつけている。し
かし本当にそうであろうか。子どもの能力を狭
隘化しているのではなかろうか。我々はここか
ら一つの問題を見出す。それは即ち、直観教授
は、子どもの実体験のみと関連し、文化的遺産
の伝承とは関連しないのであろうか、という問
題である。文化的遺産の伝承という問題は教育
学においては、陶冶財という問題として現れる。
教育においては、文化的内容が子どもの発達段
階において教育内容（＝教材）として配列され
ることになる。直観教授は文化の伝承という課
題に対して、如何なる寄与をしうるのであろう
か。次にペスタロッチーの直観教授を見たい。
（b）「直観のABC」あいまいさから明晰さへ
　ペスタロッチーは自らの直観教授を「直観の
ABC」もしくは「基礎陶冶」と名づける。ペ
スタロッチーの直観教授の要点は、単純化され
た要素から始め次第に複雑な次元へと高めて
いくことにある。直観教授とは、「人類の知識
と技量の全部門にわたってきわめて単純な始点
から出発しつつ、飛躍のない順序に従って、平
易なものから困難なものへと導き、生徒の諸能
力の成長と同じ歩調を保ちながらたえず活気づ
け、決して疲労させ、また消耗させることなく、
生徒自身から出発させ、かれに働きかける教授
手段の順序の組織化への自然に導いた」（22）と
している。ペスタロッチーによれば、直観教授
は全ての子どもに適用されうる。なぜなら全て
の子どもに、神から与えられた才能・素質が備
わっており、この才能を伸ばすことが教授法と
されているからである。（「神が、古来から自然
のなかにお作りになったもの、また人類に対し
て、自然のなかでお与えになったものに注意し、
その陶冶のために利用すべきである」）（23）。従っ
て子どもが自然に有する能力を、自然な形で伸
ばすことが教育の方法とされる。ペスタロッ
チーは自らの教授法を「有機的発生的方法」と
名づける。この教授法によって子どもの内に、
「真」・「善」・「美」が成長するよう促されねば
ならない。
　しかし真・善・美いずれの育成においても、「直
観」が基礎とされる。外的対象によって呼び起
こされた直観が教授法の出発点となる。「直観
と感情とは児童と人類の純粋に人間的な、純粋
に精神的な、また純粋に道徳的な文化のすべて
の単純な、不変な要素となり、また要素である
のです」（24）。まず知的陶冶を取り上げる。ペ
スタロッチーは知的陶冶においても、単純な要
素から出発しなければならぬとし、その要素を
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「数」（Zahl）、「形」（Form）、「語」（Sprache）
とする。この基礎的な３要素を身に付けること
によって、次第に高度な知識が得られる。まず
数と形から知的教育が始められる。
　数は子どもの精神的推理力を発達させる。特
に算術は数的割合や数概念を我々に意識化さ
せ、判明なものへと高め上げる役割を担ってい
る。ペスタロッチーは数的推理力は単なる記憶
や機械的訓練によって身につくのではなく、理
性を鍛えることによってのみ得られると考え
る。まず１～ 10までの数字を子どもがしっか
りと直観できるようにする。それは抽象的に教
えるのではなく、石や豆などの物を使って、子
どもに感覚的に実に付けさせる。１枚のカード
にもう１枚のカードを加えると２枚となり、さ
らにもう１枚のカードを加えると３枚となる。
さらに２枚のカードは１枚の何倍かと答えさ
せ、掛け算について教える。つまり最初は初歩
的な作業を直観・感覚に基づいて行うが、それ
は常に理性的訓練と相即する。
　次に形についても直観教授の方法が実践され
る。ペスタロッチーは形についても、事物の直
観からスタートすべきとする。形の直観教授で
は、「あらゆる真理とあらゆる推理は、直線や
曲線の本質の中に、またこれら直線や曲線に
よって可能な組み立ての本質の中に純粋で完成
した精神の所産として存する」（25）。形の直観
教授はⅰ）「測定術」、ⅱ）「図画術」、ⅲ）「書
方術」に分けられる。ⅰ）測定術は形の教授の
みならず、技能の陶冶にも大きな役割を果たす。
「正しく測定する技能は、人類の技能陶冶に於
ては直接に直観の要求に続くのです。図画とは
形の線的決定であって、その範囲と内容とが完
全な測定力によって正しく精密に規定されたも
のです」（26）。図画を描く前提として、子ども
が的確に直線、図形の長さや角度を把握してい
る必要がある。その上でⅱ）図画術の教授が行
われる。これは子どもが自分の見た外的対象を、
その特徴や長さ・角度等をしっかりと把握した
上で、正しく模写する段階を意味している。模
写の練習によって子どもが身に付けた測定術が
基礎となっており、直観教授が端的に行われて
いる。そして、ⅲ）書方術が引き続き行われね
ばならない。書方術とは文字の書き方を意味し
ているが、ペスタロッチーは当時の子ども達が
図画的教育を十分に受けずに文字の書き方を教
え込まれていると批判する。逆に図画術で養っ
た力を基に、書き方を教えるべきとする。書き
方は２段階に分けられる。第１段階は「子供が
ペンの使用と無関係に、文字の形とその組合せ
に習熟すべき時期」（27）、第２段階は子どもが「本
来の書き方の器具、ペンの使用に熟練すべき時
期」（28）である。文字の形の把握に十分な時間
をとり、文字の模写ができるようになってから
複雑な言葉へと進むべきとされる。このように
形の教授では、最初の測定という直観的段階か
ら、次第に書き方という複雑や作業へと進むこ
とが重視される。「書き方学習は、単に術とし
てでなく、職業の事柄として完成され、こうし
て子供は、この技術的様式によって自己を言葉
で表現し、話方によると同様に、容易に且つ普
遍的に用い得るようにする熟練にまで導かれる
ということです」（29）。
　さて第３の要素「語」も、直観からスタート
すべきとされる。語の教授はⅰ）発音教授、ⅱ）
単語教授、ⅲ）言語教授の順に行われる。まず
言語教授は言葉の基礎要素である音から始める
べきとされる。「簡単な音、バババ、ダダダ、
マママ、ラララなどを発音して聞かせることが、
どんなに幼児たちの注意力を促し、彼等を刺激
するかは、それを見た経験のない者には想像で
きません」（30）。まず母音から始めて次第に子
音を付加することで、少しずつ言葉を覚えられ
るような手順を踏むのが効果的である。言葉は
母音が基本で、子音の組合せによってさまざま
な言葉ができる。次にⅱ）単語教授であるが、
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発音教授で身に付けた名称を、自然・歴史・地
理などと関連づけ知識量を増やすことが求めら
れる。「母親たちは子供に、それらのものの規
定された名称を教え、熟知させることが出来、
その結果、子供たちは、ずっと幼い頃から名称
教授に、即ち音の力から導かれた教育の第二の
特殊手段に準備され得る」（31）。そしてさらにⅲ）
言語教授が行われる。言語教授のプロセスは、
次のように行われる（32）。
ａ我々は一つの対象を一般的に認識してこれ
を統一として――対象として命名する。
ｂ我々は徐々にその特徴を意識して、これを
命名することを学ぶ。
ｃ我々はこれらの対象の性質を動詞及び副詞
によって、より詳細に規定し、その変化状
態を語の性質の変化とその連関によって、
我々に明らかにする力を言語によって獲得
する。
　言語教授においても「直観」からスタートす
る。例えば、
畑　――　砂っぽい、ぬかるみの、肥沃な、
収穫の多い（33）
　など名詞の特徴を形容詞で表し、感覚によっ
て受け取った対象の特徴を捉えさせる。また逆
に形容詞を中心にして、その形容詞にあてはま
る名詞を子どもに述べさせる。例えば、
　円い　――　球、帽子、月、太陽
　軽い　――　羽毛、空気
　高い　――　塔、山、樹木　　などである（34）。
　しかしこのような学習では、単なる詰め込み
教育になりがちである。そこでペスタロッチー
は「君はそのようなものの中で、ほかに何を知っ
ているか」と聞くことを重視する（35）。そうす
れば子どもは自分の経験の中から、次々と新し
い単語を発見してゆく。
　次に第２段階としてこのように習得した対象
を、系列に分けることが求められる。それは地
理や歴史、理科の学習に応用される。そして言
語教授は第３段階の「我々の概念の判明化」（36）
へと進む。それは子どもが一つ一つの対象の状
態を言語によって正しく規定できるようにし、
また対象を明らかにしようとすることを意味し
ている。
　例えば誰が持っているか、何を持っているか
と子どもに質問し、子どもに答えさせる。（獅
子は力を持っている。人は理性を持っている。
犬は良い鼻を持っている。象は長い鼻を持って
いる）など（37）。そうして子どもは文章を作成
するようになる。
　さてこのような直観教授をペスタロッチーは
体系化するが、その際「暗い直観から明晰な概
念」へ高まることに効果があるとされる。数、
形、語いずれの場合においても子どもの感覚に
与えられたものから出発し、その直観を要素に
分解し、高次の段階を構築しようとする。ペス
タロッチーはルソーと似た主張をするものの、
直観の中に概念の要素が存すると見出し、構造
的に体系化しようとしている。つまり概念を高
く評価している。さらに我々はペスタロッチー
が「言語」について、独自の見解を有していた
ことを取り上げたい。言語について次のように
述べられる。「言語の賜物は、それ自身測るべ
からざるもので、次第に完成されながら、漸次・
大きくなってゆくのです。自然がそれを人間に
与えるのに数千年要したものを、言語は極めて
短い時間の間に子供に与えます」（38）。つまり
ペスタロッチーは具体的感覚に基づいた直観教
授のみを主張するのではなく、感覚を介さない
教授法を是認し、その優位を認める。従って次
のようにも言う。「言語は一つの技術です。測
るべからざる技術、或はむしろ人類の到達した
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あらゆる技術の総括です」（39）。ペスタロッチー
は単に感覚のみを重視するのではなく、感覚を
超えた教育の可能性も言及するが、文化的遺産
の伝承という観点からも興味深い示唆と思われ
る。しかしペスタロッチーでは直観教授と文化
との関係について、これ以上深く言及されるこ
とはなかった。直観教授と文化との関わりに言
及した教育学者として、ディルタイがいる。次
にディルタイの直観教授について省察したい。
４．直観教授と文化　
　ディルタイは『教育学論集』において、直観
教授の歴史について簡潔にまとめている。第一
段階がコメニウス、第二段階がルソー、第三段
階がバセドー、第四段階がペスタロッチーとし
ている。ディルタイもまたルソーとペスタロッ
チーを峻別し、ペスタロッチーでは直観の中に
構成要素が存し、その構成要素を伸ばすことが
主張されていると見抜いている。さてディルタ
イは直観教授の第５段階として、「内的経験の
覚醒」を導入する。ディルタイは童話・伝説・
叙事詩・歴史などの理解には、子どもの心的生
における準備が求められると考える。「内的状
態の認知作用は注意として明らかに感覚的知覚
よりもおくれて現れ、心的な原則から言って、
まず自分以外のものに捉えられ、次に反省の中
ではじめてわれわれ自身に生じるものなのであ
る」（39）。つまりディルタイは直観教授の最高
段階は、単に外的対象によって知覚が呼び起こ
されるのではなく、子どもの内面性の自覚が相
即する段階としている。歴史や文学などの文化
的遺産と関連する知識内容の教授は、直観教授
では不可能と一般に考えられがちである。しか
しディルタイは直観教授と文化的遺産の伝承と
を整合的に統合しようとする。ここに我々はル
ソーとディルタイとの相違を見出すことができ
る。
　ではこの「内的経験の覚醒」とは何を意味し
ているのか。我々は先に直観教授における「興
味」について省察した。ペスタロッチーが子ど
もの内面的衝動をそのまま是認して直観教授を
構築するのに対し、ヘルバルトは子どもの欲望
を排除した「興味」論を提示する。ディルタイ
はヘルバルトの興味概念を評価しつつも、独自
の論を展開する。ディルタイは言う。「子ども
は怠惰で自己の興味のなかに閉じこもるもので
ある。すなわち、子どもというものは熟練を
いやがる、あるいは注意と言うことになれな
い。気を散らすような外的・内的な形象によっ
て放埓な表象生活の変転が次から次へと出現す
る」（40）。ディルタイもヘルバルトと同様、子
どもの我意を問題とする。しかしディルタイは
独自の興味概念を提示し、文化的教育と結びつ
ける。まず興味には「直接的興味」と「間接的
興味」があるとされる。直接的興味とは、外的
対象の表象から引き起こされる興味であり、ル
ソーやペスタロッチーが含意する内容と変わら
ない。他方の間接的興味とは「表象連関に内在
するものではなく、われわれの目的との意図的
結びつきによって表象連関に付与される」（41）
とされる。この２種類の興味に応じて「注意」
も２種類生じる。第一の「無意的注意」は直接
的興味に対応し、表象によって喚起されるので、
「意志」が介在することはない。第二の「有意
的注意」は間接的興味に対応して生じるが、こ
れは「対象に向けられた意志の緊張から生まれ
る」（42）とされる。それゆえこの有位的注意の
到達目標は眼前の対象にあるのではなく、例え
ば将来の利益や「刑罰の怖れと報償への希望、
競争での名誉と喜び」（43）を対象とする。ディ
ルタイが教授法において「間接的興味」や「有
意的注意」を導入したことは、大きな意義が存
するように思われる。単なる感覚的対象からの
触発のみでは、我々の態度は受動的であり、主
体的ではない。文化的遺産の継承には「意志」
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が求められる。文化的伝承はそれ自体に関心を
持たない子どもがいることも確かだが、人類の
長期的視野での成長のためには不可欠である。
従ってディルタイは、子どもの「意志」を形成
することの重要性を説く。そこで４つの契機が
意志形成のために提示される。４つとは「競争
心」「報償」「罰」「学習目標と人生の目標の顧慮」
である（44）。なおディルタイは意志形成が教授
法においてのみならず、子どもの性格形成にお
いても大きな効果を発揮すると思惟する。「有
意的注意は、意志が、表象と衝動とを不断に統
制し、しっかりと規制することを学ぶ最初の形
式である」（45）。
　また意志によって、論理的思考する能力が育
成される。感覚から論理が生じるという考えは、
ルソーやペスタロッチーも同様であるが、ディ
ルタイはその構造を「意志」によって明らかに
する。ディルタイによれば感覚内容には、「合
致」・「区別」・「分解」・「結合」などのプロセス
が存する。さらに「分解」・「結合」のプロセス
から「関係づけ」が生じる。そして「関係づけ」
によって複雑なプロセスが生じる。こうして「知
覚」・「判断」・「概念」・「想像力」が形作られる。
この基礎となるのが「意志」とされる。「意志
が現実の再現に向けて協議することで、基本的
な論理的操作が生じる」（46）。このような論理
的操作によってカテゴリーの概念が生じ、普遍
と特殊という考えも生じる。「今やわれわれの
もろもろの錯雑した感覚印象から、互いに関係
のあるものが選り出されることによって、論理
的思考はこれを依存の関係、すなわち、必然的
な関係において捉えるのである」（47）。
　このようにディルタイは直観が論理を生じさ
せる源であると論じ、そのプロセスを詳細に吟
味している。直観教授の意義を深める思惟とし
て、我々はディルタイに着目することができる。
ディルタイはさらに具体的な教材論を論じてい
る。ディルタイは周知のように学問を自然科学
と精神科学に分類し、その方法については全く
異なると定める。教育学においてもこの二つ学
問の学習方法は異なるとされるが、しかし自然
科学・精神科学のどちらも「直観」から生じる
とされる。自然科学は「外界の対象の把握」（48）
から生じるが、子どもの自然学習の外的自然へ
の興味から生じる。他方精神科学は「われわれ
自身の状態の把握、他人との交際、社会状態に
関する経験、それらについて記録すること」（49）
から成立する。また社会や歴史等の精神科学
の学習に関しても、「内的経験、社会状態の観
察」（50）から始まる。このようにこの２つの学
問はいずれも、「直観」から学習が始められる。
　このようにディルタイの教授法の文脈から、
直観教授は決して子どもの眼前の経験に狭隘化
されず、むしろ逆に歴史的・文化的遺産の伝承
という高度な教育を可能とすることを我々は理
解しうる。
５．おわりに　
　このように直観教授は単に体験学習に止まら
ず、応用的学問も可能とすることを我々は省察
した。従来直観は忘我的な感覚であり、抽象的
思考とは相容れないと考えられがちであった。
しかし本論文で考察したように、直観は思考・
論理を内包する幅広い地平として捉えられてい
る。従来教育学の議論では、ゆとり教育か詰め
込み教育かという二元論的対立関係が存し、直
観教授はどちらかと言えば前者の方法として実
践されることが多かった。しかし本論文で検討
したように、文化的遺産に裏づけされた陶冶財
の伝達という問題に直観教授は可能性を有して
いる。しかしその学習プロセスが如何なるもの
であるのかはさらに詳細に検討せねばならず、
今後の研究課題としたい。
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